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Christian Lüders
Der „wissenschaftlich ausgebildete Praktiker"
in der Sozialpädagogik - zur Notwendigkeit der
Revision eines Programms
Zusammenfassung
In dem Beitrag wird die Frage gestellt, ob und inwieweit die Programmatik des Diplomstudienganges
Erziehungswissenschaft heute noch Gültigkeit beanspruchen kann. Am Beispiel der Diplomstudienrich¬
tung Sozialpädagogik wird in einem ersten Schritt deutlich gemacht, welches die für die Studienrichtung
konstitutiven Voraussetzungen waren und wie diese die Theoriediskussionen, exemplarisch aufgezeigt an
der Professionalisierungsdebatte, beeinflußten. Das gewandelte Verhältnis zwischen Theorie und Praxis
steht im Mittelpunkt des zweiten Schrittes: es wird die These vertreten, daß angesichts der politischen
Rücknahme des Sozialstaates und der Relativierung wissenschaftlicher RationaUtät die Programmatik
des Diplomstudienganges an Plausibilität verliert. Welche möglichen Konsequenzen und Fragestellun¬
gen für den Studiengang und die Theoriebildung daraus resultieren, wird ansatzweise zum Schluß
diskutiert.
Nachdem gegen Ende der siebziger Jahre erste Schritte unternommen wurden,
Erkenntnisfortschritt und Wissenschaftspraxis und deren soziale Bedingungen in
der Erziehungswissenschaft theoretisch zu bilanzieren und zu diskutieren (vgl.
Zeitschrift für Pädagogik (1979), H. 6), läßt sich in den letzten Jahren die
Fortführung dieser Forschungsperspektive zunehmend in den erziehungswissen¬
schaftlichen Teildisziplinen und auf unterschiedliche Theorie- und Forschungsberei¬
che bezogen beobachten1. Im Mittelpunkt stehen dabei meist zwei Fragenkomplexe:
Zum einen geht esum die historisch-systematische Rekonstruktion derEntwicklung
in den jeweiligen Teilbereichen, deren Bedingungen und die daraus resultierenden
Ergebnisse. Gefragt wird, wie es zu dem kam, was heute ist. Auf der anderen Seite
bemüht man sich, meist eng damit verknüpft, um eine Bewertung des theoretischen
Ertrages der bisherigen Wissenschaftsgeschichte und um eine Überprüfung der
Geltungsansprüche der Konzepte: Wie ist die bisherige Entwicklung einzuschätzen,
und inwieweit sind die bisher verwendeten Konzepte noch tragfähig?
Unter dieser doppelten Perspektive vonWissenschaftsforschungundWissenschafts¬
theorie soll im folgenden beispielhaft an der Studienrichtung Sozialarbeit/Sozialpäd¬
agogik die Bedeutung der Programmatik des Diplomstudienganges Erziehungswis¬
senschaft als ein wesentliches Moment der jüngeren Geschichte dieser Teildisziplin
untersucht und die Frage nach der Gültigkeit dieser Programmatik angesichts
gewandelter geseUschafthcher Verhältnisse gestellt werden2.
1. Der Diplomstudiengang in der Dbkussion
Seit der Einrichtung des Diplomstudienganges läßt sich gerade auch von entschiede¬
nen Vertretern der ihm zugrunde hegenden Programmatik eine kontinuierliche
Reihe von selbstkritischen Analysen und Büanzierungsversuchen beobachten. So
sprechen beispielsweise schon 1976, also knapp drei Jahre nachdem die ersten
Absolventen den Studiengang vollständig durchlaufen haben, Münchmeier/
Thiersch vor dem Hintergrund der katastrophalen Personalsituation, der explo-
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sionsartigen Zunahme der Studentenzahlen (vgl. Langenbach u.a. 1974), der
fehlenden Studienpläne und -konzepte und der defizitären Infrastrukturen unter
den Bedingungen einer weitgehend unvorbereiteten Erziehungswissenschaft in
einer Zwischenbilanz von einer „verhinderten Professionalisierung" (Münch-
meier/Thiersch 1976). Knapp 10 Jahre später zieht Thiersch anläßlich eines
Rückblicks auf 15 Jahre Diplomstudiengang eine „wenig schmeichelhafte Bilanz der
Professionalisierungsbestrebungen innerhalb der Sozialpädagogik/Sozialarbeit"
(Thiersch 1985, S. 482):
„Es fehlt ein Wissen, Pädagoge zu sein, das, quer zu den Tätigkeiten in unterschiedlichen
Institutionen und bei unterschiedlichen Trägern, Pädagogen im gemeinsamen Geschäft
verbindet, ein Wissen, das kooperationsfähig macht und damit Voraussetzungen schafft auch
zu einem gesellschaftspolitisch durchschlagenden, offensiven Handeln, Es fehlen Erfahrung
und Glaube, daß theoretische Einsichten für die konkrete Praxis nützlich sind. Es fehlt ein
sicheres Wissen in bezug auf das, was die eigenen Aufgaben, also die Möglichkeiten, Risiken
und Grenzen des eigenen Tuns sind" (ebd.).
Zwischen diesen beiden Bilanzen gibt es eine Reihe von Analysen über die
Arbeitsplatz- und Berufseinmündungsprobleme der Absolventen (Skiba u. a. 1984;
Hommerich 1984), über die Zusammenhänge von Entwicklungen auf dem Arbeits¬
markt, sowie den Wandel der Problemlagen und Institutionen und die daraus
entstehenden Konsequenzen für eine Professionahsierung der Sozialpädagogik und
Sozialarbeit (Projektgruppe Soziale Berufe 1981) und eine Reihe von kleine¬
ren Arbeiten zur Ausbildungssituation von Diplom-Sozialpädagogen (vgl. z.B.
Pfaffenberger 1985). Gemeinsam ist diesen Analysen und Bilanzierungsversu¬
chen, daß sie trotz aller Kritik und der als problematisch herausgestellten Rahmenbe¬
dingungen an dem Kernkonzept des Studienganges festhalten: „Das Pädagogikstu¬
dium zielt auf berufliche Handlungsqualifikation", formuliert Thiersch (1985,
S. 485), trotz der bisherigen, eher skeptischen Bilanz (ähnlich: Otto 1976). Diese
Tendenz, trotz aller Kritik und trotz offensichtlicher Schwierigkeiten bei der
Realisierung und Durchsetzung des Programms am ursprünglichen Konzept weitge¬
hend festzuhalten, findet ihren konsequenten Ausdruck in den jüngstenEmpfehlun¬
gen der Studienreformkommission Pädagogik/Sozialpädagogik/Sozial-
arbeit (1984), denen zufolge mit Ausnahme der Betonung der angestrebten
Vermittlung spezifischer „Handlungskompetenzen" - und damit einer stärkeren
Konzentration auf die Probleme des konkreten Handlungsvollzuges - und einiger
unwesentlicher neuer Akzentsetzungen die ursprüngliche Programmatik beibehal¬
ten wird.
Allerdings stellt diese Form der Bilanzierung des Studienganges nur eine der
möglichen Perspektiven dar. Ein anderer Zugang ist bis heute wenig entwickelt: Er
fragt im Sinne einer kritischen Selbstreflexion nach der Gültigkeit der bislang
praktizierten Konzepte und nach den eher impliziten Effekten und „Kosten" des
Diplomstudienganges, vor allem in Bezug auf die Theorie- und Forschungsentwick¬
lung. Einen der wenigen bisherigen Versuche in dieser Richtung hat Hornstein
(1985) für die sozialpädagogische Forschung unternommen. Die dabei sichtbar
gewordenen spezifischen Verengungen und Themenschwerpunkte, z. B. im Bereich
„gesellschaftliche Funktionen der Sozialarbeit und Sozialpädagogik" und „institu¬
tionelle Bedingungen professionellen Handelns", sieht Hornstein im Zusammen-
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hang mit der Abkoppelung der sozialpädagogischen Theorie- und Forschungsdis¬
kussionen von den Diskursen in der Allgemeinen Pädagogik.
Im folgenden soll die von Hornstein zugrunde gelegte Fragerichtung weitergeführt
werden.
Es wird zu zeigen sein, welche Fernwirkung die spezifischen wissenschaftstheoreti¬
schen und sozial-politischen Prämissen, die in die Konzeption des sozialpädagogi¬
schen Diplomstudienganges eingingen, für die Entwicklung dieser Disziplin hatten.
Bis heute kennzeichnet eine latente Verpflichtung und Orientierung an der Pro¬
grammatik des modernen, wohlfahrtsstaatlich ausgestalteten Sozialstaates (vgl.
Böhnisch/Schefold 1985) die Auseinandersetzungen mit dem Studiengang und
seinen Implikationen. Zugleich beinhaltet diese historisch bedingte Orientierung
die Präferenz eines spezifischen Theorie-Praxis-Verhältnisses, wie es in dem Ideal
der Studienreform vom „wissenschaftlich ausgebildeten Praktiker" angestrebt
wurde. Wenn die bisherigen Muster der theoretischen Reflexion und Forschung in
der Sozialpädagogik zunehmend problematischer werden
- dann insbesondere
deshalb, weil die durch den Diplomstudiengang gesetzten Perspektiven und das ihm
zugrundeliegende Programm vom „wissenschaftlich ausgebildeten Praktiker"
zunehmend ihr gesellschaftliches „Fundament" verlieren.
2. Der „wbsenschaftlich ausgebildete Praktiker" ab Ideal der Studienreform und des
Diplomstudienganges Erziehungswbsenschaft
Sozialpolitischer Hintergrund und Voraussetzung für die Einrichtung des Diplom¬
studienganges war die - zumindest zeitweilige - Durchsetzung und Realisierung
sozial- und wohlfahrtsstaatlicher Politikprogramme in der Bundesrepublik und ein
dadurch induzierter „Funktionswandel der Pädagogik" (Bohnisch 1982). Sozialpo¬
litik wurde demnach als aktive Modernisierungspolitik und - in Umkehrung des
traditionellen kompensatorischen Modell des Interventionsstaates - als Vorausset¬
zung für wirtschaftlich-technisches Wachstum verstanden (vgl. Standfest 1979).
Für die Sozialpädagogik war dieser Wandel insofern folgenreich, als sie alles, „was
sie als moderne Profession auszeichnet, aus der Logik der sozialstaatlichen Moder¬
nisierung des sozialen Sektors heraus in den späten 60er und 70er Jahren erhalten
(hat): Einen allgemein anerkannten öffentlichen Auftrag in der Folge gesellschaftli¬
cher und nicht nur individueller Problemdefinitionen, einen abgrenzbaren institu¬
tionellen Status im öffentlichen Erziehungs- und Bildungswesen und einen relativ
autonomen und verallgemeinerten Fachstatus, gespeist aus einem eigenen Wissen¬
schafts- und Ausbildungssystem und angewandt in einer standardisierten und
differenzierten Hilfeapparatur" (Bohnisch 1984, S. 78). Kennzeichnend für die
sozialstaatlich induzierte neue Funktionsbestimmung der Sozialpädagogik und
Sozialarbeit, die von Bohnisch (1982, S. 22 ff.) mit dem Begriff der „Sozialintegra¬
tion" bezeichnet wird, war die innere Ambivalenz zwischen der staatlichen Funk¬
tionsbestimmung, der Sicherung des gesellschaftlichen Wohlstandes und der Nor¬
malität einerseits und den individuellen Autonomieverheißungen und zukünftigen
Chancen andererseits. Sozialintegration als Funktionsbestimmung moderner
Sozialpädagogik bedeutet dabei die möglichst reibungs- und konfliktlose Vermitt¬
lung subjektiver Lebenswelten mit den objektiven Anforderungen wirtschaftlicher
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Reproduktion und gesellschaftlicher Institutionen vor dem Hintergrund eines
normativen Weltbildes, das allen leistungswilhgen Bürgern in der Zukunft wach¬
sende individueUe Chancen und zunehmenden Wohlstand verspricht (vgl. Böh¬
nisch/Schefold 1985).
Innerhalb dieser für die historische Phase der Bildungsreform charakteristischen
ambivalenten Mischung zwischen einer technokratischen, an den Effizienzkriterien
einer auf technologische Erneuerung drängenden Wirtschaft orientierten Reform
des Erziehungswesens und einem auf die Realisierung von Emanzipation und
bürgerhchen Freiheiten ausgerichteten Protest und Aufklärungsimpetus gewann
Wissenschaft bzw. Wissenschaftlichkeit eine prominente Rolle. Denn trotz dieser
Ambivalenzen war man sich angesichts der wachsenden Bedeutung wissenschaftli¬
chen Wissens für den Produktionsprozeß darin einig, daß es „in nahezu allen
Bereichen ... heute notwendig geworden ist, Ergebnisse wissenschaftlicher For¬
schung anzuwenden" (Bildungsgesamtplan 1973, S. 9). Quasi im Sog der
Thematisierung von „Wissenschaft als erste(r) Produktivkraft" einerseits und den
Diskursen zu einer Theorieentwicklung in „praktischer Absicht" (Habermas 1971,
S. 9) andererseits erschien Wissenschafthchkeit und wissenschaftliche Ausbildung
auch in der Sozialpädagogik und Sozialarbeit als einzige den Problemen adäquate
Form und als Möglichkeit, eine stärkere Eigenständigkeit zu gewinnen: „Wissen¬
schaftliche Ausbildung - und nicht einfach nur pädagogische' - wäre ... die
Voraussetzung dafür, sich von den Zwecken und Anschauungen derer, von denen
man abhängt, zu emanzipieren, also ein davon relativ unabhängiges pädagogisches
Bewußtsein zu erlangen" (Giesecke 1966, S. 93). Wissenschaft galt als jene
Instanz, die zukünftig das jeweils entsprechende Wissen bereitzustellen hat, und die
auf Grund ihrer Struktur und des von ihr produzierten systematischen Wissens allein
in der Lage sein kann, die Zukunft einer „modernen Industrienation" zu sichern. Es
entstand ein Boom wissenschaftlicher Gutachten, und die wissenschaftliche Begrün¬
dung und Überprüfung jeglichen Handelns wurde zum verbindhchen Maßstab.
Ebenso trafen sich in der Forderung nach einem „praxisbezogenen Studium" die
unterschiedlichsten Reformansprüche wieder (vgl. Bürmann 1977).
Aus einer modernitätstheoretischen Perspektive lassen sich die Entwicklung des
Sozial- und Wohlfahrtsstaates und die Bildungs- und Studienreform im Anschluß an
das allgemeine Modell der Moderne von Münch (1984) als Modernisierung im
Sinne einer „Interpenetration" unterschiedlicher Handlungssysteme, Wertsphären
und Wissensformen beschreiben3. Dies gilt auch für den Diplomstudiengang
Erziehungswissenschaft. Im Rückblick und vor dem Hintergrund des zuvor skizzier¬
ten historisch bedingten Funktionswandels der Pädagogik läßt sich in der Einrich¬
tung des Diplomstudienganges das Bemühen erkennen, die in der Moderne jeweils
ausdifferenzierten Wissensformen, Rationalitätskriterien, Handlungsformen und
Wertorientierungen der Wbsenschaft von der Erziehung und der Erziehungspraxb
mit einander zu „versöhnen". In der rhetorischen Formel vom „sowohl berufsbezo¬
genen als auch wissenschafthchen" Studium findet dieses Anliegen in der Charakte¬
risierung des Studienganges seinen Ausdruck. Dabei wurde allerdings weniger -
etwa in Fortführung des Theorie-Praxis-Verständnisses der „Geisteswissenschaftli¬
chen Pädagogik" - an eine gegenseitige Vermittlung gedacht, sondern vor dem
Hintergrund des damaligen Wissenschaftsverständnisses und -Optimismus die wis¬
senschaftlich „fundierte" Rationalisierung der Lebenspraxis gefordert.
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Die anvisierte Vermittlung ließe sich im Anschluß an einige Untersuchungen aus den
Nachbarwissenschaften beispielsweise wie folgt skizzieren: In der Praxis des Diplom-
Pädagogen sollte eine kritische, analytisch-deutende Perspektive, wie sie nur aus einer
handlungsentlasteten Distanz heraus moghch ist, mit engagiertem, praktisch-pädagogischem
Handeln, das auf „Interessensolidarität" mit und „Emanzipation" der Adressaten abzielt
(Otto 1973), verknüpft werden. Der Studiengang sollte Kompetenzen für die Teilnahme
sowohl an dem auf Wahrheitssuche ausgerichteten theoretischen Diskurs als auch an
praktischen Diskursen (vgl. Habermas 1973, S. 219ff.) vermitteln. Diplom-Pädagogen
sollten Wahrheitsbehauptungen ebenso kritisch prüfen können wie auch in pädagogischen
Situationen Konsens „herstellen" (vgl. Oevermann 1978); in gleicher Weise sollten For¬
schungsorientierung und praktische Anwendung (vgl. Beck 1980) eine praxisverbessernde
Verbindung eingehen. Kurz, in neuer Form soUten theoretische Einsicht, Reflexion und
Analyse mit praktischer Berufstätigkeit zu einer Einheit verschmolzen werden.
Dies bedeutete, daß der Diplomstudiengang Erziehungswissenschaft die in der
Moderne erreichte Ausdifferenzierung von Theorie und Praxis bzw. von jeweils
unterschiedlichen Handlungslogiken im Erziehungs- und Wissenschaftssystem
zumindest partiell überwinden sollte. Auch wenn der Diplomstudiengang nebenbei
noch eine Reihe anderer Funktionen, wie vor allem Standes-, hochschul-, sozial- und
wissenschaftspolitische, zu erfüllen hatte (vgl. Nieke 1978, S. 11 ff.; Lüders 1987),
stand im Mittelpunkt seines Programms die Vorstellung von der wissenschaftlich-
und theoriegeleiteten Reform und Gestaltung pädagogischer Praxis.
3. Theoretische Implikationen und Aufgaben des Programms
Diese Zielsetzung des Diplomstudienganges basierte u.a. auf der Prämisse, daß
unter den Bedingungen wissenschaftlicher Rationalität gewonnenes Wissen dem in
der Praxis überlieferten überlegen sei. Im Kern begründete sich diese Überlegen¬
heitsannahme für den Bereich der Sozialpädagogik/Sozialarbeit aus folgenden kaum
bezweifelten Standpunkten: Die tradierte sozialpädagogische Praxis erschien unzu¬
reichend und defizitär. Bestätigt wurde dieses Argument durch eine Vielzahl von
Arbeiten und Analysen, die das bisher vorherrschende Verständnis von Sozialpäd¬
agogik, ihrer Praxis und institutionellen Verfaßtheit aus unterschiedlichen Perspek¬
tiven kritisierten. Beispiele hierfür sind die Auseinandersetzungen um Konzepte
und Ansätze in der Jugendhilfe (zusammenfassend Fluk 1972), die Diskussionen
zur Heimerziehung (Ahlheim u.a. 1971), die Versuche einer Neubestimmung
„auffälligen und abweichenden Verhaltens" und einer pädagogischen Antwort
darauf (z.B. Thiersch 1967) u. ä. Im Gesamtbild suggerierten diese Analysen, daß
die sozialpädagogische Praxis im Ganzen modermsierungs- und reformbedürftig sei.
Unausgesprochen ging in all diese Analysen die Prämisse ein, daß neben den
berechtigten, aber partikularen Klagen der unmittelbar Betroffenen und Beteiligten
erst sozialwissenscnaftliche Theoriebildung und Forschung das Ausmaß der beste¬
henden Defizite „objektiv" sichtbar machen und mögliche Perspektiven aufzeigen
können. Dementsprechend wurde Wissenschaft - neben Politik - als Instanz
gesehen, mit deren Hilfe es möglich sein würde, die Öffentlichkeit gegen die
bestehenden Defizite in der Praxis zu mobilisieren und eine Überwindung bzw.
Reform der bestehenden Verhältnisse zu erreichen.
Diese Erwartungshaltung - von Praxis, Öffentlichkeit und Wissenschaft selbst -
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gründete in einem letztlich unendlichen Vertrauen auf die Möglichkeiten wissen¬
schaftlich-kumulativen Erkenntnisfortschritts und dem Optimismus, pädagogische
Praxis auf der Basis wissenschaftlich-objektiven Wissens zu reformieren. AufGrund
der Rationalität wissenschaftlichen Forschens sollten die Möglichkeiten und Bedin¬
gungen einer humanen, „progressiven" Theorie der Sozialpädagogik formuliert
werden können, um daraus, quasi deduktiv, „richtige" Praxis ableiten zu können. Es
wurde ein unmittelbarer Zusammenhang zwischen der Formulierung sozialwissen¬
schaftlicher Ergebnisse und Theoriebildung und der praktischen Umsetzung in
pädagogische Programme und Entscheidungen unterstellt. Wissenschaft gewann
somit den Charakter einer Missionierungsinstanz gegenüber der bestehenden
sozialpädagogischen Praxis und den in ihr Handelnden: Reformiert werden mußte
die tradierte, der sozialwissenschaftlich aufgeklärten Kritik nicht mehr widerspre¬
chen könnende, weitgehend theorielose Praxis.
Schließlich bestand die Erwartung, daß es mit Hilfe wissenschaftlicher Konzepte
und vor allem im Kontext einer „umfassenden" Gesellschaftstheorie möglich sein
würde, die Partikularität der einzelnen sozialpädagogischen Praxisfelder zu über¬
winden, um auf der Grundlage einer übergreifenden sozialpädagogischen Theorie
diese in ihrer innerer Einheit sichtbar zu machen. Dies kam beispielsweise der in der
Sozialpädagogik schon sehr lange geführten Debatte und Forderung nach einer
„Einheit der Jugendhilfe" (vgl. Bmjfg 1974) entgegen. Davon konnte man sich nicht
nur gesellschaftliches Ansehen erhoffen, sondern vor allem auch die Überwindung
traditioneller Begrenzungen der Praxis und eine Öffnung hin zu einer Neubestim¬
mung und Modernisierung pädagogischer Praxis in der Bundesrepublik.
Vor dem Hintergrund der ersten manifesten Krisenerscheinungen hat Otto 1976
diesen „wissenschaftszentrierten" Anspruch für die Studienrichtung Sozialarbeit/
Sozialpädagogik offensiv vertreten: „Dabei könnte das Diplomstudium in Erzie¬
hungswissenschaft von seinen formalen und inhaltlichen Ansätzen endlich die
notwendige Grundlage für einen ersten Versuch bieten, über Probleme einer
fortschrittlichen Sozialarbeit/Sozialpädagogik und einer entsprechenden theoreti-
schen-methodischen Ausbildung undogmatischer und breiter nachzudenken, als es
die bislang tradierten Praxis-Systeme auf diesem Gebiet zulassen" (Otto 1976,
S. 253). Für Otto geht es in dem Studiengang um die „konsequente Grundlegung
einer neuen Fachlichkeit für den Bereich der Sozialarbeit/Sozialpädagogik" auf der
Basis einer „zur Zeit erst in Ansätzen vorhandenen umfassenden Theorie sozialar¬
beiterischer/sozialpädagogischer Probleme" (ebd. S. 254f.). Das In-Aussicht-Stel-
len einer „neuen Fachlichkeit" auf der Grundlage einer „umfassenden Theorie"
betont ebenso wie die bewußte Absetzung von der bisherigen Praxis in der
Sozialpädagogik und Sozialarbeit den Orientierungsanspruch der Wissenschaft
Sozialpädagogik gegenüber ihrer Praxis. Die „höhere" Rationalität wissenschaftli¬
cher Reflexion und Theoriebildung erlauben für Otto die Möglichkeiten einer im
Vergleich „undogmatischeren" und „breiteren" Reflexion und die daraus erwach¬
sende Perspektive auf die „konsequente Grundlegung einer neuen Fachlichkeit"
(Hervorhebung C.L.). Die Ansprüche einer zukünftigen Sozialpädagogik gegen¬
über der bisherigen Praxis und Ausbildung kommen in Form einer Reihe von
Dichotomien auch an anderen Stehen plastisch zum Ausdruck:
„Ihr Interventionskalkül ist nicht mehr reaktiv, sondern präventiv, nicht exekutiv, sondern
selbst strukturierend; ihre Interventionsfunktion ist nicht nur negativ auf die Minimierung
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von Störung und Kosten, sondern positiv auf die Herstellung und Erhaltung der Arbeitskraft
gerichtet; ihre Interventionsperiode ist nicht kurzfristig, sondern mittel- und langfristig; ihre
Interventionsziele beziehen sich nicht nur auf die individuelle Vorbereitung oder Reintegra¬
tion in den Arbeitsprozeß, sondern auf die Vervollständigung vergesellschafteter Erziehung.
Insofern stellt der Diplomstudiengang Sozialpädagogik selbst einen aktiven Beitrag zur
Professionalisierung der Sozialintervention im Sinne notwendiger gesellschaftlicher Neu¬
orientierung darf" (Leibfried/Marzahn 1977, S. 49).
Hier sind nicht nur alle Stichworte einer sich ihres Funktionswandels im Wohlfahrts¬
staat reflexiv versichernden Sozialpädagogik versammelt; alle diese Abgrenzungen
der Möglichkeiten des Diplomstudienganges unterstellen ein „Rationalitätsgefälle"
(Beck/Bonss 1984, S. 382ff.) zwischen der projektiv ausgericheteten Wissenschaft
und der bisherigen Praxis. Gleichgültig, auf welche Dimension dieser Bruch
bezogen wird - wissenschaftliche Reflexion, Forschung, Handeln und Ausbildung
erscheinen gegenüber den tradierten Formen „rationaler". Modernisierung der
Praxis heißt unter dieser Prämisse letztendlich die „Anhebung" der Praxis auf das
Rationalitätsniveau der Wissenschaft und die „Verwissenschaftlichung einer unwis¬
senschaftlichen Welt" (ebd. 1984, S. 382). Postuhert wurde ein Überlegenheitssta¬
tus systematischen Wissens, aus dem dann wissenschaftlich begründete Handlungs¬
formen abgeleitet werden können.
Allerdings waren das Konzept des Diplomstudienganges und die Idee des „wissen¬
schaftlich ausgebildeten Praktikers" bei der Einrichtung des Studienganges aus¬
schließlich programmatisch gedacht: Weder gab es die für die spezifische Qualifika¬
tion des Diplom-Pädagogen ausgerichtete Praxis - diese sollte ebenso wie entspre¬
chende Stellen im öffenthchen Dienst erst mit Hilfe des Studienganges induziert
werden (vgl. Furck 1968, S. 7; Nieke 1978, S. 32ff.); noch gab es die entspre¬
chende wissenschaftliche Disziplin, denn auch der „Hebung des akademischen
Niveaus" (Furck 1968, S. 1) und der Etablierung als berufsfeidbezogener, sozial¬
wissenschaftlich orientierter Erziehungswissenschaft sollte der Diplomstudiengang
- der Aufgabe des Barons Münchhausens im Sumpf nicht unähnlich - dienen (Nieke
1978, S. 18f.). „Das Diplomstudium sollte ... nach den Intentionen seiner Initiato¬
ren sowohl auf die Spezialisierung und Verwissenschaftlichung der Disziplin wie
auch auf notwendige Innovationen in den Praxisfeldern zielen" (Münchmeier/
Thiersch 1976, S. 227). Angesichts dieser Zielsetzung konnte die anvisierte
Vermittlung von Theorie und Praxis, die Einlösung der Idee des „wissenschaftlich
ausgebildeten Praktikers" nur ein Versprechen für die Zukunft sein. Das Konzept
des Diplomstudienganges, die Studienordnungen und -plane enthalten nur die
Perspektive auf eine derartige Vermittlung, konnten jedoch selbst nicht auf schon
ausgearbeitete Theorie-Praxis-Konzepte zurückgreifen. Die Institutionalisierung
des Diplomstudienganges Erziehungswissenschaft bzw. der jeweiligen Studienrich¬
tungen vollzog sich unabhängig von der theoretischen Beantwortung der systemati¬
schen Frage nach der Art und Weise der Theorie-Praxis-Vermittlung.
Nach der Einrichtung des Diplomstudienganges war die Sozialpädagogik neben der
Bewältigung der studientechnischen und -praktischen Probleme „zunächst einmal
vollauf damit beschäftigt, eine Klärung ihres wissenschafthchen Unterbaus herbei¬
zuführen und in engem Zusammenhang hiermit auch festzulegen, wie denn das
Leitbild eines einerseits wissenschaftlich, andererseits aber praktisch' qualifizierten
Sozialpädagogen/Sozialarbeiters auszusehen habe (Professionalisierungsdiskus-
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sion)" (Busch/Hommerich 1982, S. 385). In ähnlicher Weise sind die
Debatten
über mögliche Handlungs- und Praxisformen in der Sozialarbeit und Sozialpädago¬
gik bzw. die Kritik an der klassischen Methodenlehre, die Diskurse zum
Wissen-
schaftscharakter, die Entwicklung von Forschungsperspektiven, die Suche nach
geeigneten Bezugstheorien und die Bemühungen um eine Bestimmung
des Gegen¬
standsfeldes (vgl. Thiersch/Rauschenbach 1984) auch als Beiträge zur Bewälti¬
gung der durch den Studiengang aufgeworfenen und drängend gewordenen Aufga¬
ben zu verstehen. Zwar lösten sich auf der einen Seite viele dieser Debatten schnell
aus dem unmittelbaren Kontext des Studienganges und entwickelten sich zu
generellen, meist höchst normativ besetzten Grundsatzdiskursen. Auf der anderen
Seite begann damit die Geschichte der impliziten, eher latenten Auswirkungen des
Studienganges auf die Theoriedebatten und Forschungsschwerpunkte in der Sozial¬
pädagogik.
4. Lösungsversuche: das Bebpiel der Debatte um Professionalbierung und Semi¬
Profession4
Das Konzept des Diplomstudienganges ist geprägt durch die historischen Bedingun¬
gen des Wohlfahrtsstaates, der die Verbesserung gesellschaftlicher und
individueller
Praxis mit Hilfe systematischen Wissens verhieß. Angesichts der realen Studienbe¬
dingungen und der konkreten gesellschaftlichen Verhältnisse geriet jedoch die an
diesem Konzept sich orientierende Sozialpädagogik in eine Zwickmühle: Erstens
reproduzierte sich in der Sozialpädagogik die ambivalente Struktur zwischen
sozialpolitischen und ökonomischen Reproduktionsnotwendigkeiten einerseits und
individuellen bzw. kollektiven Autonomie- und Emanzipationsansprüchen und
-versprechen andererseits in Form des Widerspruchs zwischen Hilfe und Kontrolle,
zwischen Anpassung und Kritik. Dies implizierte eine Gratwanderung: Einerseits
versuchte man sich gegenüber einer individualisierenden-karitativen, „kustodial-
repressiven" Praxis (Otto 1973, S. 247ff.) und der Übernahme der tradierten,
„dogmatisch-normativen" Wissensbestände (Otto 1971, S. 89ff.) abzugrenzen,
während auf der anderen Seite auf alle Varianten einer expertokratischen und
technologischen Lösung des Theorie-Praxis-Problems verzichtet werden mußte,
wenn der Anspruch auf Emanzipation der Klientel nicht von vornherein Lügen
gestraft werden sollte. Zweitens mußte die Sozialpädagogik mit der Diskrepanz
zwischen den Erwartungen, Hoffnungen und den Aussichten auf eine quahtativ
bessere, wissenschaftlich fundierte sozialpädagogische Praxis auf der einen Seite
und den fehlenden Studienkonzepten, überfüllten Studiengängen und mangelnden
Personalkapazitäten bei gleichzeitigem Beginn der politischen Rücknahme der
Reformkonzepte und -bemühungen auf der anderen Seite fertig werden.
Angesichts dieser Dilemmata stellte sich die Wiederaufnahme (vgl. Münchmeier
1981) und Weiterentwicklung der Professionalisierungsdebatte als „objektive"
Aufgabe: Dabei wurden schon in der Begrifflichkeit die Überwindung der gegen¬
wärtig (noch) prekären Lage und der (zukünftige) Prozeß einer Professionalisierung
der Sozialarbeit/Sozialpädagogik-nicht der gegenwärtige Zustand der „Profession"
- hervorgehoben, und damit das Versprechen und die Möglichkeit der Realisierung
des Programms weiter aufrechterhalten. Zugleich lassen sich die verschiedenen
Chrbtian Lüders: Der „wbsenschaftlich ausgebildete Praktiker" 643
Versuche und Kontroversen, den Professionalisierungsgrad in der Sozialarbeit/
Sozialpädagogik zu bestimmen, und die jeweihgen Ansätze, die charakteristischen
Voraussetzungen, Verlaufsformen und Handlungslogiken zu beschreiben, um so
das Spezifische der Professionahsierung in diesem Bereich theoretisch fassen zu
können, auch als Forum verstehen, auf dem die offen gebliebenen Theorie-Praxis-
Probleme des Studienganges „mitbehandelt" wurden.
So gesehen übernimmt bis heute die Professionalisierungsdebatte in der Sozialpäd¬
agogik/Sozialarbeit eine doppelte Funktion: Zunächst erfüllt sie vor dem Hinter¬
grund des historisch weitgehend fragwürdig gewordenen und ungeklärten Selbstver¬
ständnisses sozialpädagogischer Berufstätigkeit im Sinne einer Außenlegitimation
deutliche Standes- und gesellschafts- bzw. sozialpolitische Funktionen und Intentio¬
nen (vgl. Pfaffenberger 1974; Otto 1973). Kurz, die Professionalisierungsde¬
batte war historisch gesehen und ist bis heute auch Bestandteil eines standespoliti¬
schen „Aufstiegsprojektes" (vgl. Olk 1986, S. 27ff.) und zusammen mit dem
Studiengang Moment sozialpolitischer Modernisierungsstrategien (Bohnisch
1984, S. 78ff.). Diese Legitimations- und berufspolitische Funktion der Debatte hat
lange Zeit den zweiten Aspekt, die Frage nämlich, wie denn das Theorie-Praxis-
Verhältnis in der Sozialpädagogik gedacht werden könne, wie die Binnenstrukturen
sozialpädagogischen Handelns theoretisch bestimmt werden und welche Formen
systematischen Wissens für professionelles Handeln in diesem Bereich welche
Bedeutung gewinnen könnten, in den Hintergrund gedrängt. Erst in den letzten
Jahren zeichnet sich ein Perspektivenwechsel ab: Von einer struktur-funktionalisti-
schen Sichtweise, die sich meist auf die taxonomische Aufzählung der diversen
äußerlichen Attribute und Funktionen von Professionen beschränkte (zur Kritik:
Olk 1986, S. 16ff.; Dewe u.a. 1986, S. 163ff.), verschiebt sich das Interesse hin zu
einer Fragestellung, die die Moghchkeiten der Professionalisierung in der Sozial¬
pädagogik - ausgehend von einer Analyse der Strukturbedingungen und der
Handlungslogik sozialpädagogischen Handelns und den dazu notwendigen Hand¬
lungskompetenzen (vgl. z.B. Müller 1985) - zu beantworten versucht. Aus diesem
Blickwinkel rückt dann auch das Theorie-Praxis-Problem wieder stärker in den
Vordergrund.
In wie starkem Maße diese beiden Funktionen - die durch eher normativ-praktisch-
politische Momente geprägte Legitimierung nach außen einerseits und die eher
analytisch-theoretisch interessierte Klärung des Theorie-Praxis-Verhältnisses ande¬
rerseits - die Professionalisierungsdebatte latent „steuerten", läßt sich beispielhaft
an der Auseinandersetzung um das Konzept der „Semi-Profession" verdeutlichen.
Sehr holzschnittartig verliefen die DiskussionsUnien folgendermaßen: Nachdem es schnell
konsensfähig wurde, daß Sozialarbeit und Sozialpädagogik nicht nach dem Entwicklungsmo¬
dell der klassischen Professionen gedacht werden können (Otto 1973, S. 253ff.), gewann
eine Zeit lang das Konzept der „Semi-Profession" an Popularität (vgl. Böhnisch/Lösch
1973). Die Stärke dieses Konzeptes lag offenkundig in der empirisch gehaltvollen Beschrei¬
bung der realen Praxisbedingungen im Bereich der Sozialarbeit/Sozialpädagogik (Blinkert
1976; Dewe u. a. 1986, S. 188ff.). Somit enthielt das Konzept der Semi-Profession eine zwar
weitgehend analytisch-empirisch angemessene Beschreibung der faktischen Rahmenbedin¬
gungen der Sozialarbeit; jedoch schien genau dies im Hinblick sowohl aufdie Außenlegitima-
tionsfunktion der Debatte als auch auf die Beantwortung der Frage, wie denn das Theorie-
Praxis-Verhältnis zu denken sei, problematisch. Zwar ging das Konzept noch immervon einer
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funktionaüstischen Perspektive aus und ermöglichte so die Thematisierung geseUschafthcher
Prozesse und die Verortung der eigenen Funktion innerhalb dieser Prozesse, also auch die
Neubestimmung der Funktion institutionell organisierter sozialer Dienstleistung im wohl¬
fahrtsstaatlich ausgebauten Sozialstaat; andererseits jedoch stellten die Verweise auf die für
Semi-Professionen wesentUchen Merkmale wie z.B. die begrenzte Fachkompetenz, die
Abhängigkeit von institutioneUen Vorgaben, die mangelnde Spezialisierungund dasunspezi¬
fische Fachwissen implizit die Anliegen und das Versprechen der Diplomstudienrichtung auf
eine wissenschaftlich fundierte Praxis und damit - vor allem in dieser frühen Zeit
- die
institutionelle Basis der wissenschaftüchen Sozialpädagogik in Frage. Wie kann eine wissen¬
schaftliche Studienrichtung legitimiert werden, wenn erstens nicht klar ist, worin die
Qualifikationen genau bestehen, wenn zweitens auf Grund der strukturellen Bedingungen in
der konkreten Praxis die Qualifikationen aus dem Studium nicht realisiert werden können
bzw. diese Qualifikationen nicht nachgefragt werden und wenn drittens unklar bleibt, wie
eine mögliche Theorie-Praxis-Vermittlung aussehen könnte? Dies waren die beunruhigenden
ImpUkationen des Konzeptes der Semi-Profession.
Auf eine Formel gebracht: Das Konzept der Semi-Profession spiegelt bei Anerken¬
nung des zugrunde liegenden Theorieansatzes weitgehend unbestritten die konkre¬
ten Praxis- und Rahmenbedingungen der Sozialarbeit/Sozialpädagogik angemessen
wider. Aber zugleich enthält dieses Konzept in seiner empirischen Sachhaltigkeit
eine klare Aussage über die Unmöghchkeit der Programmatik des Diplomstudien¬
ganges. Unter den gegebenen institutioneUen Verhältnissen erscheinen die Ansprü¬
che des Diplomstudienganges gegenüber den realen Gegebenheiten illusionär.
Umgekehrt erweist sich aus dem Blickwinkel und unter den Prämissen des Diplom¬
studienganges und des ihm zugrunde liegenden Ideals des „wissenschaftlich ausge¬
bildeten Praktikers" dieses Konzept als defizitär, weil in ihm kaum Möglichkeiten
für eine Verwirklichung des angestrebten Theorie-Praxis-Verhältnisses aufschei¬
nen. Wollte man die Programmatik des Diplomstudienganges weiter aufrechterhal¬
ten, bliebe nur die Möglichkeit eines Wechsels des theoretischen Bezugsrahmens.
Die sozialpädagogischen Diskurse zur Professionalisierung lassen sich aus der
historischen Retrospektive als ein mehrfacher, genau aus dieser Logik „gesteuerter"
Wechsel in der theoretischen Perspektive lesen. Der rekonstruierende Nachweis
dieser inneren Dynamik in den theoretischen Diskursen der Sozialpädagogik ist
jedoch nur die eine Seite. Auf der anderen Seite stellt sich heute zusätzhch das
Problem, daß die im Studiengang inkorporierten Konzepte zunehmend ihr gesell¬
schaftliches Fundament verlieren.
5. Die „Krise des Sozialstaates" und die Folgen sekundärer Modernbierung"
Spätestens seit Ende der siebziger Jahre zeichnen sich zwei
- im Bereich der
Sozialpolitik und Sozialpädagogik teilweise miteinander verschränkte -Entwicklun¬
gen ab, die das gesellschaftliche Fundament des Konzeptes der Diplomstudienrich¬
tung Sozialpädagogik/Sozialarbeit in der ursprünglichen Form brüchig werden
lassen: Die politische Zurücknahme und die wachsenden Strukturprobleme des
Sozialstaates auf der einen Seite und die Infragestellung des bisher weitgehend
gültigen Überlegenheitsanspruchs wissenschaftlicher Rationalität auf der anderen
Seite.
Die aktuelle „Krise des Sozialstaates"5, die zunehmend sichtbar werdenden Finan-
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Zierungsschwierigkeiten im System der sozialen Sicherung und die Stationen der
politischen Rücknahme sozial- und wohlfahrtsstaatlicher Leistungen erneut zu
beschreiben, erübrigt sich an dieser Stehe (vgl. Bieback 1984; Naegele 1985;
Leibfried/Tennstedt 1985). Wesentlicher im Kontext der Analyse der Implika¬
tionen dieser Entwicklungen für die Diplomstudienrichtung ist, daß mit dem
Unsicherwerden des in den 70er Jahren selbstverständlich gewordenen Programms
des wohlfahrtsstaatlich ausgebauten Sozialstaates und des darin eingebauten
„zukunftsoptimistischen Lebensentwurfs" (Böhnisch/Schefold 1985) zugleich
sowohl der Rahmen als auch die Programmatik des Diplomstudienganges in Frage
gestellt werden. Dabei spielen nicht nur die Stelleneinsparungen und die Kürzungen
der Sozialetats und die damit zunehmenden Arbeitsmarktprobleme der Absolven¬
ten eine Rolle, sondern die Funktionen und Aufgaben von wissenschaftlich ausge¬
bildeten Diplom-Pädagogen stehen als Institution und Bestandteil des Systems
sozialer Sicherung und des öffentlichen Erziehungs- und Bildungswesens ver einer
in neuer Weise ungewissen Zukunft. Denn mit der „Krise des Sozialstaates" sind
wesentliche Prämissen und institutionelle Voraussetzungen des Diplomstudiengan¬
ges brüchig geworden.
In ihren Konsequenzen schwieriger wird diese Situation durch die Einsicht, daß die
Probleme keineswegs quasi nur von außen an die Sozialpädagogik und die Diplom¬
studienrichtung „herangetragen" werden. Stattdessen erscheinen heute jene Refor¬
men und Programmatiken und ihre - zum Teil wenigstens - erfolgreiche Realisie¬
rung in den 60er und 70er Jahren als Quelle neuer Widersprüche und Konflikte.
Während diese Perspektive und ihre Implikationen für den Sozialstaat schon
verschiedentlich diskutiert worden sind, hat erst in jüngerer Zeit die soziologische
Verwendungsforschung die daraus entstehenden Provokationen und Probleme für
die wissenschaftliche Theoriebildung und das Theorie-Praxis-Verhältnis analysiert
(vgl. Beck 1982; Bonss/Hartmann 1985).
Überträgt man die dabei entwickelten Thesen auf die Situation der Sozialpädagogik,
dann läßt sich in etwas verkürzter Form festhalten: Ironischerweise scheinen die
Tatsache, daß Diplom-Pädagogen heute in vielen Stellen beruflich tätig und in der
Praxis engagiert sind (Skiba u. a. 1984), die Popularisierung und medial geförderte
Verbreitung wissenschaftlicher Deutungsmuster - z.B. Milieu- und Stigmatisie-
rungstheorien im Falle „abweichenden Verhaltens" -, das partielle Einfließen
wissenschaftlicher Forschungsergebnisse in administrative und politische Entschei¬
dungen und die Realisierung wissenschaftlich „begründeter" Reformkonzepte -
z.B. bei Diversionsprogrammen im Jugendstrafvollzug (vgl. Ludwig 1986) - die
Sozialpädagogik und die Diplomstudienrichtung heute vor neue Probleme zu
stellen. So kann sich das Interesse an einer Modernisierung und Verwissenschaftli¬
chung der sozialpädagogischen Praxis nach 20 Jahren in vielen Bereichen heute nicht
mehr ungebrochen auf diese als nicht-wissenschaftliche und defizitäre im Sinne
wissenschaftlicher Rationahtät beziehen, da sie permanent auf ihre eigenen „Resul¬
tate" trifft. Zugleich begegnet die Praxis selbst - zum Teil auf der Grundlage der
„durchgesetzten", wenn auch häufig trivialisierten, wissenschaftlichen Argumenta¬
tionsformen - den Ansprüchen der Wissenschaft offensiv und stellt die bisherige
Wissenschaftsprogrammatik in Frage. Hinzu kommen sowohl aus der innerwissen¬
schaftlichen Selbstthematisierung der Sozialpädagogik als auch aus der Praxis und
den Nachbardisziplinen Stimmen, die zum einen Selbstzweifel an den bisherigen
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Konzepten (Thiersch 1985) und zum anderen die Enttäuschung über das bisher
Erreichte ausdrücken bzw. die kontraproduktiven Effekte hervorheben (z.B.
Gross 1985).
Neben veränderten Verwendungsformen und Nachfragebedingungen sozialwissen¬
schafthchen Wissens, deren Ausprägung und Relevanz in den jeweiligen Praxisfel¬
dern unterschiedlich ausfallen und deshalb für die (Sozial-)Pädagogik im einzelnen
jedoch erst noch untersucht werden müßten (als erster Versuch vgl. Wolff/
Kroner 1987), führen diese Entwicklungen zu einem zunehmenden Verfall des für
die Studienrichtung konstitutiven Exklusivitäts- und Überlegenheitsanspruchs wis¬
senschaftlicher Rationalität. Alle diese Entwicklungen lassen das Konzept des
„wissenschaftlich ausgebüdeten Praktikers" in der Sozialarbeit/Sozialpädagogik in
der bisher gedachten Form im Sinne einer stimmigen Idealfigur, die in sich
Wissenschaft und Praxis versöhnt, brüchig werden.
.6. Perspektiven
Allerdings wäre es ein Mißverständnis, mit der politischen Rücknahme des Sozial¬
staates auch ein Ende der Sozialpädagogik und ihrer gesellschaftlichen Funktion
diagnostizieren zu woUen. Im Gegenteil: Auch wenn die Debatte über die zukünfti¬
gen Aufgaben und Funktionen sozialpädagogischen Wissens erst in den Anfängen
steckt (vgl. z.B. Olk/Otto 1985), so läßt sich jetzt schon erkennen, daß gerade
angesichts des Brüchigwerdens bisher gültiger Zukunfts- und Gesellschaftsentwürfe
die pädagogische Frage nach dem „Verbleib des Menschen" (Heydorn) und den
Formen geseUschafthcher Integration an Bedeutung gewinnen wird (vgl. Horn¬
stein 1984).
Ebensowenig dürfen die Ergebnisse der soziologischen Verwendungsforschung
dahingehend interpretiert werden, daß die Geschichte der Verwendung systemati¬
schen Wissens in der Praxis jetzt gänzlich an ihr Ende gekommen und daß deshalb
das „Projekt" einer Reflexion der Praxis und einer entsprechenden AusbUdung in
der Sozialpädagogik aufzugeben sei. Diese Konsequenz wäre sowohl naiv angesichts
des historisch erreichten und nicht mehr hintergehbaren Niveaus der „Versozialwis¬
senschafthchung" und damit der Abhängigkeit der Praxis von wissenschaftlicher
TheoriebUdung und Forschung - als auch angesichts der aktuellen konkreten
geseUschafthchen und globalen Problemlagen und der damit verbundenen Heraus¬
forderungen an die Theoriebildung (Beck 1986; Hornstein 1984 b; 1986) - ganzzu
schweigen von sozial- und wissenschaftspolitischen Gründen. So interpretieren am
Beispiel der Soziologie denn auch Beck/Bonss die gegenwärtige Situation nicht als
das Ende der Modernisierung, sondern als die Einleitung einer zweiten Phase, die
von ihnen als der „Übergang von der ,naiven' zur ,reflexiven' Modernisierung"
entschlüsselt wird (Beck/Bonss 1984, S. 385), „nämlich als die Anwendung der
Modernisierung auf sich selbst, ihr Reflexivwerden" (ebd.). Letztlich entsteht aus
dieser Perspektive ein neuer Bedarf an Theoriebildung und Forschung (ebd.
S. 400ff.).
Dies gilt erst recht - so paradox dies klingen mag - für die als „Handlungswissen¬
schaft" sich verstehende Sozialpädagogik. Denn die zuvor skizzierten strukturellen
Chrbtian Lüders: Der „wbsenschaftlich ausgebildete Praktiker" 647
Veränderungen im Verhältnis zwischen Wissenschaft und sozialpädagogischer
Praxis (der Verlust des bisherigen pohtischen Orientierungsrahmens und des
Exklusivitätsanspruches, die Infragestellung wissenschaftlicher Rationalität etc.)
treffen die „Handlungswissenschaft" Sozialpädagogik im Kern, so daß sich erneut
die theoretische Frage nach dem eigenen Wbsenschaftsverständnb stellt.
Allerdings muß man sich in der Sozialpädagogik bei der Suche nach möglichen Antworten auf
höchst widersprüchüche Theorie-Praxis-Verhältnisse und Verwendungszusammenhänge ein¬
stellen. Denn es kennzeichnet die gegenwärtige Situation, daß man neben wissenschaftlicher
Rationalitätskritik, Selbstzweifeln und Expertenschelte, der extensiven Suche nach neuen
Konzepten und alternativen Praxisformen auch neue und alte Varianten der Wissenschafts¬
gläubigkeit entdecken kann - und zwar in Praxis und Wissenschaft. So läßt sich beispielsweise
seit Jahren in der Sozialpädagogik immer wieder die Suche nach neuen Praxisfeldern und
Aufgabenbereichen beobachten, an Hand derer das bisherige Modernisierungsprogramm
noch einmal „durchgespielt" und damit das bisherige Theorie-Praxis-Verständnis bestätigt
werden kann. Eines der jüngeren Beispiele dafür läßt sich in den Diskussionen und den
Forschungen zur „sozialpädagogischen Famiüenhilfe" erkennen, wo zentrale Themen und
Ansprüche des Rationalisierungsprogramms wie z.B. Vereinheitlichung der fachlichen
Konzeptionen und Organisationsformen und die „Herausbildung verbindlicher fachlicher
Standards" (Elger/Christmann 1986, S. 113) eine prominente Rolle einnehmen.
Zugleich spiegeln paradoxe Formulierungen wie z. B. die Vorstellung einer „entprofessionali-
sierten Professionaütät" (Schumann 1979, S. 79), die Entdeckung eines „postmodernen"
Modells der Professionalisierung (Dewe/Ferchhoff 1985, S. 16ff.) und die Perspektiven
auf eine „alternative Professionalität" (Olk 1986) u.a. die Relativierung der bisherigen
Professionalisierungserwartungen und die Ungleichzeitigkeiten in den gegenwärtigen Theo¬
rie-Praxis-Bezügen. Die ,,,Vernutzung' wissenschaftücher Argumentationen bei gleichzeiti¬
gem Verlust ihres Exklusivitätsanspruchs" (Beck/Bonss 1984, S. 400) wird an der
Entste¬
hung von Selbsthilfegruppen, die ihre Expertenkritik und Anliegen mit wissenschaftlichen
Argumentationsfiguren vertreten, und an den davon ausgehenden Provokationen der
institutionalisierten Hilfeformen (vgl. Olk/Otto 1985) ebenso sichtbar wie an dem gebroche¬
nen Umgang von Politik und Praxis mit sozialwissenschaftlichen Forschungsergebnissen (für
das Beispiel des 5. Jugendberichtes der Bundesregierung vgl. Hornstein 1982).
Gewinnt also sozialpädagogische Theoriebildung und Forschung angesichts der
„neuen Unübersichtlichkeit" (Habermas 1985; ähnlich Böhnisch/Schefold
1985, S. 49ff.), und angesichts des ungeklärten Selbstverständnisses als „Hand¬
lungswissenschaft" eher noch an Bedeutung, so ist damit noch nicht die Frage nach
der Zukunft des Konzepts des Diplomstudienganges beantwortet.
Vor dem Hintergrund des zuvor DargesteUten scheint vor allem eine Klärung des
Theorie-Praxb-Verhältnbses angesichts der konkreten gesellschaftlichen Verhält¬
nisse vonnöten6. Gegenüber einer vorschnellen Fixierung auf die berufsqualifizie¬
rende Funktion und einer vordergründigen Praxisorientierung der Theoriebildung
steht dabei die Aufgabe einer theoretisch genaueren Fassung der Differenz zwischen
Praxis und Wissenschaft im Vordergrund. Die Basis dafür muß eine theoretische
Bestimmung unterschiedlicher Wbsensformen und die Klärung der jeweils spezifi¬
schen Handlungslogiken von Wissenschaft, sozialpädagogischer Praxis und von
sozialpädagogischem Alltag liefern. Erst von dort aus lassen sich weiterführende
Theorie-Praxis- bzw. Ausbildungs-Konzepte entwickeln: Auf der einen Seite müßte
dabei geklärt werden, auf welche Weise „Berufswissen" in der Ausbildung angebo¬
ten werden kann und in welchem Begründungsverhältnis dieses „Berufswissen" zu
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„kategorial-analytischem" bzw. „methodisch-reflexivem" Wissen steht (zu dieser
Unterscheidung von Wissensformen vgl. Tenorth 1984). Auf der anderen Seite
stellt sich die Aufgabe, Formen des reflexiven „Umganges" mit der Differenz von
Wissenschaft und Praxis in der Ausbildung zu entwickeln. Hörster u.a. haben
dazu kürzlich vorgeschlagen, „die Differenz von wissenschaftlichen und alltäglichen
Konstruktionen ... in prononcierter Weise zum Thema der Ausbildung zu machen"
(Hörster u.a. 1987, S. 23; ebenso: Hörster 1986). Diese Perspektive auf eine
reflexive Aneignung der Differenzen zwischen Sozialpädagogik als Wissenschaft
und Praxis hat nicht nur eine Entkoppelung von Studium und Berufsperspektive
(Thiersch 1985, S. 485) zur Folge, sondern fordert letztlich auch eine Neuformulie¬
rung des angestrebten Ideals. In der Figur des „gut informierten Bürgers" liegt dazu
von Hörster (1986, S. 254 ff.) - in Anlehnung an Idealtypen der Wissensverteilung
von A. Schütz - ein erster Entwurf vor.
Für die akademische Sozialpädagogik bedeutet dies alles eine konsequentere
Besinnung auf ihre Funktion als Wissenschaft. Denn gerade in der reflektierten
Distanz zur Praxis liegen die spezifischen Möglichkeiten wissenschaftlicher Theorie¬
bUdung und Forschung. Ziel muß deshalb eine stärkere Autonomie der „wissen¬
schafthchen Sozialpädagogik ... gegenüber Ausbildung und Praxis ... (sein), um
gerade dadurch historisch neue und zukünftig notwendige Integrationsleistungen
für die sozialpädagogischen Handlungssysteme erbringen zu können" (Bohnisch
1984, S. 98). Sozialpädagogik könnte darin, in der Aufklärung von Problemlagen in
einer unübersichtlichen gesellschaftlichen Situation, ein neues Bewußtsein und eine
neue Funktion als Wissenschaft gewinnen.
Anmerkungen
1 Vgl. für die Erwachsenenpädagogik die Beiträge von Tietgens (1985) und Schlutz
(1985), die beide auf die sichtbar gewordenen Probleme des Studienganges antworten:
Tietgens, indem er vor dem Hintergrund einer sich verändernden Praxis die ursprüngli¬
chen Intentionen noch einmal begründet, und Schlutz, indem er mit Hilfe des Verständi¬
gungs-Begriffs das Konzept theoretisch zu untermauern versucht. Zur Professionalisie-
rungsproblematik in diesem Bereich neuerdings: Harney u.a. 1987.
2 Die Konzentration auf die Sozialpädagogik trotz des Umstandes, daß diese Problematik die
Erziehungswissenschaft als Ganzes betrifft, ergibt sich aus der Theorietradition dieser
Studienrichtung während des letzten Jahrzehnts: In keinem anderen Bereich der außer¬
schulischen Erziehungswissenschaft wurden seit der Einrichtung des Studienganges die
Zusammenhänge von Theoriebildung, gesellschaftlichem Wandel und Qualifikationsfra¬
gen so ausführlich thematisiert und theoretisch reflektiert.
3 Nach Münch (1984, S. 11-73) kennzeichnet die Moderne weniger die quasi eigengesetzü-
che Ausdifferenzierung verschiedener Wertsphären und Handlungssysteme bzw. entspre¬
chender Geltungsprinzipien und Rationalitätsbegriffe als vielmehr ein permanenter Prozeß
der gegenseitigen Durchdringung verschiedener Handlungssysteme und ihrer Prinzipien.
Dabei werden „Subsysteme" ausgebildet, die „Elemente verschiedener Systeme in sich
aufnehmen" (Münch 1984, S. 14). Alle modernen Institutionen „sind keine eindimensio¬
nalen Systeme des Handelns, deren Eigenart aus einer Logik der inneren Rationalisierung
entwächst. Sie sind zwar voneinander differenziert, aber ebenso über Subsysteme in ihren
Interpenetrationszonen miteinander verbunden" (Münch 1984, S. 19).
4 Die Professionalisierungsdebatte wird hier nur als ein Beispiel und auf Grund des knappen
Platzes nur sehr holzschnittartig diskutiert. In ähnlicher Weise könnten die sogenannte
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„Alltagswende", die Handlungskompetenzdebatte (vgl. Müller u.a. 1982, 1984), die
Diskurse zu den verschiedenen Ansätzen „alternativer" Sozialarbeit und die diversen
Theoriedebatten wie z. B. die Art und Weise der Rezeption von Habermas Kolonialisie-
rungsmetapher (vgl. Müller/Otto 1984) auch als „Lösungsversuche" der offen gebliebe¬
nen Theorie-Praxis-Probleme der Studienrichtung interpretiert werden. Darüber hinaus
jedoch macht dieses Beispiel deutlich, daß Professionalisierungsprozesse und
die Diskurse
darüber offensichtlich im hohen Maße von einer Reihe jeweils spezifischer gesellschaftüch-
historischer und disziplin-immanenter Faktoren abhängen (zum Vergleich für die Lehrer
z.B. Tenorth 1986; Müller/Tenorth 1984). Für die Pädagogik ergäbe sich aus dieser
Einsicht die wichtige Aufgabe, vergleichend Professionalisierungsprozesse und -verlaufe in
den jeweiligen Feldern zu untersuchen und auf ihre „Determinanten" hin zu analysieren.
5 Genaugenommen handelt es sich allerdings weniger um eine „Krise des Sozialstaates" im
engen Sinne des Wortes, sondern um eine politisch bedingte Umverteilung von
öffentüchen
Geldern in andere Interventionsfelder (vgl. Mutz 1987). Nur aus der Sicht der Sozialpolitik
und der von ihr finanzierten Praxis erscheint die Verknappung der Mittel in diesem Sektor
und die politische Neubestimmung der Verteilungsprioritäten als Krise.
6 Eine eher pragmatisch orientierte, aber die Gesamtproblematik verkürzende Konsequenz
wäre die erneute Forderung nach einer Einführung einer Vermittlungsinstitution zwischen
Wissenschaft und Beruf z. B. in Form des Referendariats.
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Abstract
The Social Work Professional as "Scientifically Trained Practicioner"
The author discusses whether and, if so, in how far the programmatics of educational science as a course of
studies leading to a diploma can still claim validity today. Taking social work as an example, he gives an
outline of the basic prerequisites for this branch of studies and their impact on the theoretical debate,
illustrated by the debate on professionalization. The second part of the article centers on the changed
relations between theory and practice. The author evolves the thesis that
- in view of the curtailment of
the welfare State and the relativization of scientific rationality - the programmatic concept of this course of
studies has lost in plausibility. Finally, imphcations and problems for the actual course of studies and for
the theoretical debate are discussed.
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